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En el marco de una investigación so-
bre la relación con el saber (Rapportau 
savoir) en estudiantes de educación 
básica en tres grados (7°, 9° y 10°) de 
los municipios de Santiago de Cali, 
Candelaria y la Vereda El Cabuyal (Co-
lombia), nos hemos encontrado con las 
teorías sobre el fracaso escolar en cuyo 
contexto emerge la relación con el sa-
ber a orientación socio-antropológica, 
teoría de referencia en nuestra investi-
gación. Dicha teoría postula que este 
fenómeno ha sido producido con el 
único fin de clasificar diferentes pro-
blemas del sistema escolar, en particular 
aquellos que están vinculados con los 
malos resultados de los estudiantes. En 
este orden, el presente artículo tiene por 
objeto delimitar el fracaso escolar en su 
contexto de emergencia y sus teorías 
sociológicas de base. Dada la amplitud 
de la literatura y las zonas geográficas 
de funcionamiento, nuestro interés se 
limita a las teorías sociológicas de las 
desigualdades y trasmisión del saber en 
Francia, ramas importantes de la socio-
logía de la educación.
Palabras clave: fracaso escolar; rela-
ción con el saber; escuela; educación; 
sociología de la educación
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Abstract
In the framework of the investiga-
tion related to knowledge (Rapport au 
savoir) in students of basic education 
in three different grades (7°, 9° y 10°) 
in Santiago de Cali, Candelaria and 
the village of Cabuyal (Colombia), we 
have found the theories about school 
failure, in which context emerges the 
relationship with knowledge in a social-
anthropological orientation, which is 
the referent theory in our research. This 
theory explains that the phenomenon 
has been produced just to classify differ-
ent problems of the school system (ba-
sically, those related to students’ poor 
outcomes). Therefore, the aim of this 
article is to determine the school failure 
in its emergency context as well as in its 
sociological theories. Given the extent 
of the literature and the geographical 
areas, our interest is limited to the so-
ciological theories of inequality and the 
transmission of knowledge in France, 
important branches of the educational 
sociology.
Keywords: school failure; relationship 
with knowledge; school; education; 
sociology of education
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1 El presente artículo es resultado de la investigación sobre la relación con 
el saber en niños y niñas de 5°, 9°y 10° grado de educación básica en 10 
instituciones escolares de Cali y 2 instituciones escolares de Candelaria y 
la vereda el Cabuyal. Financiada por la Dirección de Investigaciones de la 
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Introducción1
El contexto de reconstrucción de postgue-
rra en Europa y Estados Unidos da origen al 
nacimiento del fenómeno conocido como fra-
caso escolar. Una década después de termina-
da la Segunda Guerra Mundial, la institución 
escolar comenzó a ser vista como productora 
de seguridad y en este orden, clave para las 
políticas de reconstrucción. Después de la se-
gunda mitad del siglo XX, dicha institución 
comienza a ser objeto de evaluación sobre sus 
resultados. Aspectos como la matrícula, tasas 
de deserción, tasas de graduados, grados de 
aprendizaje, efectos de la enseñanza, movi-
lidad social, integración de las minorías, or-
ganización, división y distribución del saber 
devienen las grandes variables de importantes 
estudios y esto porque las grandes encuestas 
invadieron el espacio pedagógico. Ya no se 
trataba solamente de enseñar los saberes de las 
disciplinas sino también de conocer sus efec-
tos y resultados. La escuela de postguerra es 
una institución medible en sus fines y en sus 
medios. Este ejercicio de vigilancia es conco-
mitante con el nacimiento del Estado de Bien-
estar producto del Plan Marshall. El Estado 
de Bienestar se caracterizó por la arquitectura 
política en dos ejes: el bienestar y los sujetos de 
bienestar. Integraban las primeras: el trabajo, la 
educación pública gratuita, la salud y la vivien-
da. Para garantizar su cumplimiento, el Estado 
europeo en reconstrucción tuvo necesidad de 
la formación de cuatro tipos de sujetos: el mé-
dico salubrista, los trabajadores sociales, la fe-
minización de la policía y la profesionalización 
disciplinar de los maestros. Es decir, el segun-
do eje tiene por cimiento la formación de un 
sujeto capaz de identificar las necesidades y de 
poner a funcionar las estrategias del primero. 
En general, este tipo de sujeto se convirtió en 
un sujeto de vigilancia pues recogía las necesi-
dades de los más necesitados (trabajador so-
cial), procuraba mantener la seguridad laboral 
(médico salubrista), atender las violencias en 
la población femenina (policía femenina) y 
garantizar el aprendizaje de los conocimientos 
de base (profesorado). Todos, en su conjunto, 
aportaban los datos sobre las necesidades de la 
población y fueron, cada uno en su respectivo 
campo, sujetos de vigilancia. A la par de estos 
sujetos, las políticas de reconstrucción acu-
dieron al poder de la estadística y de la eco-
nometría, disciplinas también de vigilancia. 
A estas disciplinas se unió la sociología de la 
educación con su gran poder de estudio sobre 
los fenómenos sociales. En la década de 1950, 
esta disciplina se interesó en el estudio de los 
efectos escolares especialmente enFrancia, In-
glaterra y Estados Unidos dando lugar, en el 
caso francés, al nacimiento de la sociología de 
las desigualdades escolares y la sociología de la 
transmisión del saber. 
En el caso francés, “en la primera mitad 
del siglo XX no se hablaba ni de fracaso ni de 
éxito escolar” (Ireland, 2007:24). Fue después 
de finales de 1950 cuando la institución esco-
lar entraría en una fase de medición y con ella 
nacería el fenómeno del fracaso escolar. Este 
fue construido para poder mostrar los desajus-
tes entre lo estimado como producto y lo dado 
como realidad; pero también para hacer entrar 
un conjunto diverso de problemas vinculados 
con los resultados de los estudiantes. De igual 
manera con este concepto se reagrupaban la 
dispersión de los fenómenos que la psicología 
clasificaba en términos de “anormalidad”, “de-
bilidad” o “inadaptación” y “retardo escolar”. 
(Ravon, 2000). Es más, a mediados del siglo 
XX la reflexión sobre el impacto social de la 
educación se centró en el estudio del grupo so-
cial, en el grupo étnico, para progresivamente 
ir añadiendo los ámbitos de sexo, edad, origen 
geográfico, religión, ingresos, ocupación, etc”. 
(Poy, 2010:151). En términos de la organiza-
ción, selección y distribución del saber por ni-
veles y edades, la institución escolar francesa 
fijó el ritmo del aprendizaje y aquellos que no 
lograban alcanzarlo inmediatamente entraban 
en la categoría del “fracaso”. (Zambrano, 2014). 
“La fijación de un tiempo uniforme en cada 
una de las etapas del aprendizaje engendraría 
diferencias entre los alumnos y conduciría a 
etiquetar como “en dificultad” a aquellos que 
no progresan al mismo ritmo que los otros” 
(Kahn, 2011:60). A cada nivel corresponde 
una cierta edad; su inadecuación se cifraría 
como fracaso; su logro, como éxito. 
En la contemporaneidad, múltiples son las 
causas de este fenómeno: socioculturales, ins-
titucionales, psicológicas (Gabarró, 2010:23), 
curriculares, insumos escolares, formación 
del profesorado (LLECE, 2008). La igualdad 
de oportunidades en el proceso escolar es otro 
de los temas claves para medir los efectos po-
sitivos o negativos de la escolarización. Ella 
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alude a las mismas posibilidades para los estu-
diantes y la igualdad en el acceso se refiere a la 
superación de los dispositivos encubiertos de 
selección. (Marchesi, 2000:40). En todo, este 
fenómeno se puede entender como:
Un sistema de representaciones construidas 
por el mundo escolar según su propios cri-
terios y procedimientos de evaluación; los 
juicios de logro y fracaso remiten a normas 
de excelencia solidarias de un currículo cuyo 
contenido y forma influencian la naturaleza 
y amplitud de las desigualdades y, finalmen-
te, el fracaso es también fracaso de la escuela; 
la fabricación del fracaso se mide en la con-
tradicción entre la intención de instruir y la 
impotencia relativa de la acción pedagógica 
prevista. (Perrenoud, 1992:85). 
Este fenómeno escolar reunirá en su seno 
dos cuestiones importantes que después de 
1950 comenzaron a ser estudiadas por algunos 
sociólogos. “Se trata de la exclusión social de la 
escolarización y la existencia de una fracción, 
más o menos importante, de alumnos que no 
satisfacían las exigencias propias de los niveles 
escolares en el que se encontraban inscriptos” 
(Rochex, 2002:340). Desde su surgimiento 
como fenómeno escolar, múltiples son las de-
finiciones que este fenómeno concita y cuyas 
categorías permiten visualizar su objeto. Repi-
tencia, abandono, democratización, desigual-
dades, trayectorias, selección, movilidad social 
se reagruparían en un fenómeno construido y 
servirían para mostrar la existencia de un he-
cho ciertamente desconcertante para el posi-
tivismo escolar (Zambrano, 2014). Si bien es 
cierto que los esfuerzos por definirlo a través 
de la asignación de índices y categorías fueron 
sostenidos; hoy difícilmente se puede tener un 
acuerdo generalizado sobre qué es el fracaso; 
se conocen sus expresiones, pero se divaga so-
bre su definición: 
La ambigüedad y las interpretaciones diversas 
que se dan del llamado fracaso escolar exigen 
ciertas precisiones previas. ¿Quién es el que 
fracasa? ¿El alumno, el maestro, la escuela, el 
sistema educativo? o ¿Qué parte es atribuible 
a cada uno de ellos? En un planteamiento 
más radical se podría preguntar incluso, si 
existe tal fracaso, qué hay de justificado, y 
cuáles son el fundamento y las razones que 
determinan el descontento, generalizado, en 
torno a los resultados de la educación (Blat, 
1984:8).
Para muchos, “fracaso escolar es toda insu-
ficiencia detectada en los resultados alcanzados 
por los alumnos en los centros de enseñanza 
respecto de los objetivos propuestos para su 
nivel, edad y desarrollo y que, habitualmente, 
se expresa a través de calificaciones escolares 
negativas” (Martínez-Otero. 2009:69). La regla 
común de este fenómeno consiste en mostrar 
la intervención de variables exógenas y endó-
genas. Con frecuencia se introducen hipótesis 
centradas en los insumos, otras intentan mi-
rar las relaciones pedagógicas, los índices de 
inversión y muchas otras dirigen el lente a las 
políticas públicas. En verdad, la variedad de 
propuestas es muy amplia y tiende a crecer 
con el tiempo, máxime cuando las relaciones 
entre sujeto-saber-mundo se vuelven comple-
jas. Así, por ejemplo, algunos consideran que 
el fracaso escolar no es sólo el resultado del 
arbitrario cultural como tampoco, exclusiva-
mente, producto de las relaciones de clase ni 
de las posiciones frente a la cultura.
Para analizar este problema debe reconocer-
se, en primer lugar, que el fracaso escolar no 
se distribuye aleatoriamente entre todos los 
estratos sociales ni es ajeno a la desigualdad 
de género, sino que afecta en mayor medida a 
las mujeres y se concentra en las poblaciones 
más marginadas. Es un problema de natura-
leza ética y política que indica que la Nación 
no ha cumplido con el deber de asegurar un 
nivel mínimo de igualdad de oportunidades 
educativas a todos sus integrantes. (Aguado, 
Aguilar y González, 2009: 30)
En definitiva, este fenómeno, en el caso 
francés, tiene una trayectoria que a la luz de 
la Historia de Conceptos [Begriffsgeschichet] 
(Koselleck, 2012) muestra un punto de partida, 
una contraposición de orden lingüístico, una 
ruptura frente a las posiciones de la psicología 
o la terapéutica. El concepto remite al pensa-
miento de una época, a sus prácticas y modos 
de verbalizarla, al acontecimiento de las múlti-
ples formas de ser y de estar. La comprensión 
del concepto no es cosa distinta que el sentido; 
lo que muestra e informa de una práctica y de 
un régimen de saber. El concepto, todo con-
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cepto, absorbe, contiene, conserva lingüística, 
política y económicamente el modo de ser de 
una época (Zambrano, 2016:48)
Pues bien, son los sociólogos quienes dan 
el paso –más allá de las clasificaciones psico-
lógicas o médicas– para reunir en un solo tér-
mino el conjunto de problemas que la escuela 
evidencia entre sus finalidades y resultados. El 
objeto de este artículo, entonces, se cifra en la 
sociología de los saberes escolares. También, 
fijamos nuestra mirada en relación con el sa-
ber (rapportau savoir) en la orientación socio-
antropológica, teoría crítica respecto de los 
postulados de Bourdieu (Zambrano, 2015, a). 
Sus gestores postularían que este fenómeno fue 
construido para demostrar las inadecuaciones 
de la institución escolar en cuanto a sus resul-
tados más no para comprender al estudiante 
en situación de fracaso.
Antecedentes lingüísticos 
y normativos del concepto
El “fracaso escolar” es un concepto que 
describe los fenómenos escolares producto de 
las transformaciones que tuvieron lugar en el 
sistema escolar después de mediados del siglo 
XX. Lo que hoy entra en el registro de este con-
cepto es diferente a lo que describían concep-
tos como “desadaptados”, “desigualdad”, “debi-
lidad”, “anormalidad”, etc., que dominaban el 
escenario escolar francés hasta más o menos 
un lustro después de terminada la Segunda 
Guerra Mundial. Dicho lenguaje fue producto 
del poder que ejercía la psicología y las insti-
tuciones médicas insertas en el sistema escolar 
de finales del siglo XIX y mitad del siglo XX.
Psicólogos, terapeutas y médicos atendían, 
en instituciones terapéuticas de encierro, a la 
población escolar inadaptada pero no se pre-
guntaban por las causas sociales que las engen-
draban. El lenguaje clasificaba y no se pregun-
taba, asignaba un lugar, pero no lo explicaba. 
La medicalización es producto, también, del 
poder de clasificación que introdujo el fa-
moso sistema de medición de la inteligencia. 
(Chauviere,1984:71). Las clasificaciones que 
establecieron los psicólogos para explicar por 
qué a pesar de que algunos niños y jóvenes 
con coeficientes entre 90 y 110, considerados 
como “estudiantes normales” repetían o aban-
donaban los estudios. (Best, 1997:7) era insu-
ficiente para comprender sus causas exógenas 
y endógenas.
A nivel normativo, entre finales del siglo 
XIX y mediados del siglo XX, el Estado fran-
cés había decretado tres grandes leyes que 
buscaban democratizar el ingreso, perma-
nencia y promoción de los estudiantes. La ley 
de Julles Ferry (1881) establecía la gratuidad 
de la escuela primaria de los 6 a los 13 años, 
la Ley Berthoin (1959) promulgaba la esco-
laridad obligatoria hasta los 16 años y la Ley 
Fouchet (1963) creó los colegios de secunda-
ria. (Deauvieau & Terrail, 2007:291; Darcos, 
2008:34). Este corpus normativo era altamente 
progresista pero los resultados expresaban lo 
contrario. La elitización del sistema escolar re-
flejaba la disparidad entre las clases sociales.La 
escuela de la República erigida en los ideales 
de libertad, igualdad, fraternidad reproducía 
exclusión social al establecer un sistema esco-
lar piramidal en cuya cúspide se ubicaban los 
más aptos social y económicamente. Así lo tes-
“Friso II” serie Las Diosas, collagraph. Marta Arangoa.
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timonia el creador de la sección de investiga-
ciones del Instituto Pedagógico Nacional, hoy 
Instituto Nacional de Investigación Pedagó-
gica (INRP), Roger Gal, quien analizando los 
exámenes de ingreso al bachillerato, explicaba 
cómo los hijos de obreros y agricultores logra-
ban minoritariamente ingresar a este nivel de 
estudios. Casi por la misma época, el psicó-
logo marxista R. Zazzo (1952) en un estudio 
sobre la repetición de año, mostraba que sólo 
el 10% de los estudiantes de las clases obreras y 
campesinas accedían a estos estudios y de este 
porcentaje, el 87% repetían. En los estudios 
estadísticos de la escolarización realizados 
después de 1959 se observaba que sólo el 25% 
de los estudiantes repetían el curso preparato-
rio (paso a primero de primaria), el 60% tenía 
serios retrasos en sus aprendizajes y el acceso 
a quinto de primaria era muy débil, pero más 
débil era el acceso a los estudios de bachille-
rato que para una cohorte era tan sólo del 7% 
(Hussenet & Santana, 2004)
Terminada la Segunda Guerra Mundial, la 
preocupación política consistió en reformar el 
aparato escolar sobre la base de la igualdad de 
acceso a los estudios para todas las clases so-
ciales aunque tal iniciativa no fue posible sino 
después de promulgadas las leyes Haby (1975) 
del colegio único y la Ley de Orientación del 
14 de julio de 1989. (Zambrano, 2010). En 
efecto, la transformación escolar de Francia la 
encontramos en la modernización del sistema 
educativo y sobre este hecho existen dos po-
siciones. Para algunos, dicha modernización 
tuvo lugar entre 1930-1933, fecha en la que 
comenzó a operar la gratuidad de la educa-
ción primaria y secundaria pero no su de-
mocratización. Para otros, tal modernización 
obedeció a la transformación de la escuelas 
primarias superiores, prácticas, artesanales e 
industriales en colegios, comoproducto de la 
reforma del sistema escolar del 15 de agosto 
de 1941 (Péruisset-Fache, 2005). Aunque estas 
dos tesis sean de un fuerte calado, lo cierto es 
que el sistema escolar francés, moderno o no, 
era un sistema profundamente segregacionista 
y excluyente (Zambrano. 2013). 
La heterogeneidad de instituciones educa-
tivas mostraba la segregación escolar entre las 
clases populares y la burguesía. La débil escola-
ridad de los hijos del pueblo se unía a las formas 
de exclusión que el modelo escolar promovía. 
Los letrados lograban terminar su escolaridad y 
ocupaban los mejores puestos en el mundo la-
boral, político, financiero, económico y de cien-
cias. Los más pobres aprendían, cuando podían 
acceder y mantenerse en la escolaridad, los ru-
dimentos de un saber básico para los oficios, las 
técnicas, el comercio de base. 
En el intento de democratizar el sistema 
de ingreso, permanencia y promoción de las 
clases obreras, artesanales y campesinas, se 
convocó al físico Langevin para que impulsara 
una reforma. Debido a su muerte, el sucesor, 
el psicólogo Henry Wallon, asumió la tarea sin 
que llegara a ponerse en práctica esta iniciati-
va. El Plan Langevin-Wallon de 1947 fue una 
gran propuesta nacional de acceso a los estu-
dios que combinaba las reformas estructura-
les y pedagógicas que requería el sistema para 
poder escolarizar a toda la población infantil 
y adolescente, según los preceptos de la Repú-
blica. El Plan se dividía en ocho partes y es-
taba dirigido a la democratización del sistema 
educativo pues proponía organizar el sistema 
de enseñanza, establecer las bases para la for-
mación del profesorado, crear los órganos de 
control de las instituciones escolares, estable-
cer los horarios, métodos, sanciones, estudios 
y, en esto, forja una estructura de formación 
para todos en igualdad de condiciones (edu-
cación moral y cívica, formación del hombre 
y del ciudadano, enseñanza de conocimientos 
de base, aprendizaje del pensamiento, etc.). 
Fue después de la gran encuesta de 1950, 
que el estudio del INED permitió obtener los 
datos sobre los cuales trabajaron los sociólogos 
para nombrar la desigualdad como lo que hoy 
se conoce como fracaso escolar. El hecho de 
que los estudiantes más aptos fracasaran en los 
exámenes llevó a los sociólogos a preguntarse 
¿quién fracasa, la escuela o los alumnos? Este 
estudio deviene importante para los sociólogos 
que ven en los datos una explicación diferente 
a las clasificaciones de la psicología. En todo, 
la psicología estableció las categorías pero fue 
la sociología quien las dimensionó haciéndo-
las entrar en el orden del fracaso (Isambert-
Jamati, 1984).
Contexto de emergencia de 
las teorías sobre el fracaso escolar
Nuestra revisión de la literatura sobre el 
tema muestra que fue a partir de la segunda 
mitad del siglo anterior cuando algunos so-
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ciólogos se dieron a la tarea de forjar las bases 
teóricas para crear los paradigmas explicativos 
del comportamiento escolar. Tanto en Francia 
como en otros países industrializados, grandes 
encuestas fueron promovidas por los gobier-
nos a través de organizaciones como la OCDE, 
I.N.E.D (Francia), Informe Coleman (USA), 
Informe Plowden (Gran Bretaña). Los datos 
que arrojaron estos estudios estadísticos se 
convirtieron en la materia prima de las teorías 
sociológicas del llamado fracaso escolar. 
Fourquin (1979) señala la importancia que 
tuvo en 1950 el estudio longitudinal finan-
ciado por el Instituto Nacional de Estudios 
Demográficos (INED) de Francia. El mismo 
buscaba conocer los mecanismos aplicados 
en la orientación de la selección escolar. Para 
ello se observó, durante diez años consecuti-
vos, una cohorte de 17.461 estudiantes que 
habían terminado el segundo año del curso 
medio (CM2), equivalente en nuestro sistema 
escolar al 3º grado de educación básica. Centró 
su mirada en aspectos como el sexo, la edad, 
nivel de logro en el curso, residencia, medio 
geográfico y social, expectativas de los padres 
y opiniones de los profesores sobre el porvenir 
de los alumnos. Ente las conclusiones se desta-
ca aquella que describe los efectos de muchas 
de estas variables, que inciden más y negativa-
mente, en los resultados escolares de los niños 
de clases populares. Es a partir de estos resul-
tados que algunos sociólogos emprenden la 
tarea de analizar con ojo crítico las causas de la 
desigualdad escolar y la ausencia de la demo-
cratización del sistema escolar.
La sociología de la
transmisión del saber
La sociología de la educación francesa de 
postguerra emerge como disciplina de estudio, 
entre otros factores, gracias a la interpretación 
de las grandes encuestas sobre la institución es-
colar, las investigaciones del Centro Europeo de 
Sociología que dirigía Pierre Bourdieu, la crea-
ción de laboratorios de investigación como el de 
la Universidad de Paris V, fundado por la soció-
loga Viviana Isamber-Jamati, las unidades de in-
vestigación sobre la escuela adscriptas al Centro 
Nacional de Investigación científica (CNRS). En 
tanto disciplina de estudio, ha forjado las gran-
des líneas temáticas que hasta el día de hoy son 
objeto de estudio: descripción estadística del 
cursus escolar en su relación con el origen social 
y sexo de los alumnos, estrategias familiares de 
escolarización, procesos de producción de las 
desigualdades escolares, análisis de las relaciones 
entre la escuela y el mercado de trabajo, rol de la 
institución en la legitimación de la relaciones de 
dominación social; etnografía de los alumnos y 
de las interacciones internas en el establecimien-
to y en el aula de clase, sociología del cuerpo pro-
fesoral, de la administración escolar (Deauvieau 
& Terrail, op.cit: 10). En general, existe un acuer-
do entre los expertos al considerar que la línea 
de base más fuerte de esta disciplina ha sido la 
sociología de la transmisión de los saberes y de 
las desigualdades escolares. 
Entre los nombres más importantes que for-
jaron la disciplina de la sociología del fracaso 
escolar en la línea de la transmisión de saberes 
escolares, se encuentran Pierre Bourdieu, Vi-
viane Isambert-Jamati, LucienTanguy, Bernard 
Lahire y el grupo de ESCOL, Universidad de 
Paris 8. Los dos primeros forjaron las grandes 
bases de comprensión del fracaso escolar entre 
1960 y 1980; los dos siguientes profundizaron 
en lo que se conoce como la sociología de la 
transmisión del saber y el laboratorio ESCOL, 
contestó críticamente los postulados de Pierre 
Bourdieu. 
Este sociólogo, a través de los estudios sobre 
la herencia y la reproducción de las desigual-
dades de clase, fijó las bases para la explicación 
de las causas del fracaso. Sus dos obras clásicas, 
Los Herederos (1964) y La Reproducción (1970) 
constituyen el conjunto de elementos de la teo-
ría sobre la institución escolar al describir los 
mecanismos escolares de selección social, im-
posición y legitimación de la dominación de 
clase. Desde esta perspectiva, su teoría contes-
ta, tal como lo hizo LucienSève (1964), la “teo-
ría del don” tan presente en el discurso de la 
psicología y de algunas corrientes pedagógicas 
de la primera mitad del siglo XX. Desde esta 
perspectiva, el fracaso escolar de los alumnos 
de origen popular no es tanto la debilidad del 
capital cultural, sino la connivencia disimu-
lada entre las prácticas de transmisión de los 
conocimientos y la cultura de clase dominante. 
(Deauvieau & Terrail, Ibíd, 278).
La socióloga del trabajo Isambert-Jamati se 
interesó en las causas del fracaso escolar. Para 
ello creó, en 1962, un laboratorio de investiga-
ción en sociología de la educación. El objeto 
de estudio de sus investigaciones lo encontra-
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mos en la función de la institución escolar y 
en la elaboración de los contenidos escolares. 
Esto significó un cambio de perspectiva en 
relación con las tesis de Bourdieu y Passeron. 
En cuanto a los contenidos de saber, analizó 
las formas de su elaboración y la manera como 
los especialistas los ponen en práctica. El pun-
to de partida de sus investigaciones se sitúa en 
el estudio y análisis de la reforma de 1902. Di-
cha reforma estuvo dirigida a la organización 
de los estudios secundarios, la pedagogía de 
los liceos y la formación del profesorado e in-
tentó reformar los estudios impartidos en los 
liceos napoleónicos pero también la que tenía 
lugar en los internados y colegios católicos. Es 
a partir de esta reforma que nacen los liceos 
modernos. (Savoie, 2001). El análisis de los da-
tos arrojados por el informe parlamentario de 
Alexandre Ribot en 1898-1899 impulsa a esta 
socióloga a estudiar la distancia entre los sa-
beres instituidos y los prescritos. En todo, el 
fracaso escolar es una fabricación producto de 
las insuficiencias que encubre las políticas de 
democratización vía los saberes establecidos y 
distribuidos en la institución escolar. 
Otro sociólogo importante en la constitu-
ción del fenómeno del fracaso escolar fue Lucie 
Tanguy quien buscó explicar el uso de los sabe-
res, su elaboración y reconocimiento tanto en 
el mundo del trabajo como en el de la escuela. 
Al estudiar los saberes enseñados en los Liceos 
de Educación Profesional y técnicos, encuentra 
que el lenguaje determina la condición de obre-
ro de aquellos y aquellas que siendo hijos de 
obreros, campesinos o artesanos encontraban 
en la formación técnica una posibilidad laboral. 
Sus investigaciones fueron claves para descifrar, 
en la década de 1980, el verdadero sentido del 
concepto de competencia. Del lado del lenguaje, 
Bernard Lahire es uno de los sociólogos contem-
poráneos que mayores aportes le ha hecho a la lí-
nea de la sociología de la transmisión del saber y, 
por esta vía, a la mistificación del fracaso escolar. 
Particularmente focalizó su trabajo en las formas 
de la cultura escrita y las desigualdades escolares. 
En 1993 publicó un libro muy importante sobre 
la temática, Cultura escrita y desigualdades esco-
lares. Sociología del fracaso escolar en la escuela 
primaria, PUL. Se nutrió de las investigaciones 
del sociólogo Guy Vincent quien en 1980 realizó 
un estudio sobre la escuela primaria en Francia 
PUL-MSH, Lyon y del estudio de Jack Goody, 
La razón gráfica. La domesticación del pensa-
miento salvaje, Paris, Minuit, 1980. En los estu-
dios sobre el fracaso escolar, este sociólogo parte 
de la constatación del ideal de la escuela moder-
na. Su poder es moralizar al hijo del pueblo; de 
allí nace el principio de autoridad de la escuela 
y el principio movilizador de dicho poder es a 
través de las formas de enseñanza del lenguaje 
oral y escrito. En palabras de este sociólogo no es 
otra cosa que la “domesticación del pensamiento 
salvaje”. Todo el trabajo de este sociólogo puede 
clasificarse en la teoría de “la forma escolar” en 
la cual se transmiten las normas impersonales 
más allá de la instrucción. 
Más reciente aún son los trabajos del Grupo 
ESCOL (Educación, Socialización y Colectivi-
dades Locales) integrado por Bernard Charlot, 
Isabel Bauthier e Yves Rochex. El primero es 
filósofo, la segunda lingüista y el tercero psi-
cólogo. El espacio de investigación son las re-
laciones con el saber en los liceos de los subur-
bios parisinos, especialmente los situados en 
las Zonas Especiales de Educación (ZEP). La 
tesis fundamental del grupo consistió en de-
mostrar que los estudiantes son sujetos cuyas 
relaciones de saber tienen lugar en el mundo 
que habitan, con los otros y consigo mismos. 
El saber es el concepto principal que le permi-
tiría a este equipo de profesores avanzar en las 
críticas a la teoría de la reproducción de Pierre 
Bourdieu et Jean-Claude Passeron. 
La relación con el saber: teoría crítica
A mediados de la década de 1980, el Grupo 
ESCOL, liderado por Bernard Charlot, se pro-
puso comprender el sentido que para los niños 
y niñas de los suburbios parisinos tenía el ir a 
la escuela. El tema también fue estudiado en 
el profesorado. Traído al campo de las ciencias 
de la educación, la sociología de las desigual-
dades escolares encontró un sustrato concep-
tual rico y poderoso. Las investigaciones de 
este equipo tienen su génesis en la respuesta a 
la insuficiente explicación y comprensión del 
llamado fracaso/éxito escolar cuyas investiga-
ciones estuvieron orientadas a explicar la po-
sición, prácticas y disposiciones de los sujetos 
respecto de la escuela. En esta línea se encuen-
tran las posiciones familiares en relación con 
el éxito o el fracaso escolar de los estudiantes 
(Bourdieu & Passeron, 1970), los códigos lin-
güísticos (Bernstein& al.1970) y la estratifica-
ción cultural (Coleman. 1966). Cada una de 
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estas perspectivas de estudio dio lugar a un 
conjunto estructurado de teorías que vendrían 
a explicar dicho fenómeno. La teoría de la re-
producción insistió sobre la posición social de 
los padres y sus efectos en los buenos o malos 
resultados escolares, la de los códigos lingüís-
ticos profundizó su mirada sobre el efecto del 
lenguaje –códigos elaborados y restringidos– 
en el fracaso o logro de los estudiantes y la 
estratificación cultural no ahorró esfuerzos en 
mostrar cómo y hasta dónde la división cultu-
ral era agenciada por las instituciones escola-
res generando procesos de exclusión y fracaso. 
Estas teorías han permitido afinar la mirada 
sobre la función y resultados de la escuela.
Bernard Charlot elabora una definición de 
la RAS en tres momentos. En 1982 la definía 
como “el conjunto de imágenes, expectativas 
y juicios que se refieren, a la vez, al sentido y 
la función social del saber y de la escuela so-
bre la disciplina enseñada, sobre la situación 
de aprendizaje y sobre sí mismo” (Charlot, 
1982:93). Diez años después él propondrá una 
nueva definición: “La relación con el saber es 
una relación de sentido y, en consecuencia, 
de valor entre un individuo (o un grupo) y 
los procesos o productos del saber” (Charlot, 
Rochex&Bauthier, 1992:93). A finales de 1997 
Charlot vuelve escribir una nueva definición: 
La relación con el saber es la relación con el 
mundo, el otro y consigo mismo de un su-
jeto confrontado a la necesidad de aprender; 
es el conjunto (organizado) de relaciones que 
un sujeto establece con todo lo que hace par-
te del “aprender” y del saber. Es el conjunto 
de relaciones que un sujeto establece con un 
objeto, un “contenido de pensamiento”, una 
actividad, una relación, una ocasión, una 
obligación, etc., unida, de alguna manera, al 
aprender y al saber y, por esta vía, es también 
al lenguaje, al tiempo, a la actividad en el 
mundo y sobre el mundo, con los otros y 
consigo mismo como alguien más o menos 
capaz de aprender alguna cosa en cualquier 
situación (1997: 94). 
La teoría, en clave antropo-sociológica, ar-
ticula y se nutre de tres grandes teorías: la del 
sujeto, la del sentido y la del saber. Con el fin 
de precisar los elementos de la teoría del su-
jeto, Bernard Charlot se da a la tarea de estu-
diar la sociología de Durkheim, la teoría de la 
reproducción (Bourdieu), la subjetivación de 
François Dubet y la psicología clínica de orien-
tación psicoanalítica forjada por el grupo CREF, 
(Centro de Investigación en educación y Forma-
ción de la Universidad Paris 10). La teoría del 
sujeto en Charlot es la confluencia del mundo 
social y el mundo psíquico a través del conjunto 
de actividades-acciones-relaciones que el sujeto 
establece con los otros, consigo mismo y con 
el saber. La perspectiva sociológica se comple-
menta con la antropológica. En efecto, Bernard 
Charlot acude a la antropología con el fin de 
comprender el mundo que recibe al niño, este 
mundo que él fabrica gracias a las interacciones 
con los otros y a través de saberes. Mundo que 
es posible en el deseo y el placer cuyo sentido 
dice tanto de este mundo como de sus saberes. 
Es partiendo de la condición que hace del niño 
un sujeto, unido al otro, que desea, que compar-
te un mundo con otros sujetos y transforma este 
mundo con y junto a otros; condición que le 
impone a este pequeño hombre la necesidad de 
apropiarse del mundo y construirse él mismo, 
educarse y ser educado (Ibíd.: 55). En definitiva, 
para Bernard Charlot sujeto es:
Un ser humano, abierto al mundo que no se 
reduce al aquí y al ahora, portador de deseos 
y afectado por estos deseos, en relación con 
otros seres humanos quienes también son 
sujetos. El sujeto es un ser social que nace y 
crece en el seno de una familia (o un substi-
tuto familiar) que ocupa una posición en el 
espacio social, que se inscribe en un conjunto 
de relaciones sociales; un ser singular, ejem-
plar único de la especie humana, que posee 
una historia, interpreta el mundo, produce 
un sentido de este mundo, de la posición 
que ocupa, de sus relaciones con los otros, de 
su propia historia, de su singularidad. Este 
sujeto actúa en y sobre el mundo, encuentra 
la cuestión del saber, como presencia en el 
mundo de objetos, personas y lugares porta-
dores de saber. A través de la educación, este 
sujeto se produce y es producto (Charlot, 
1997:35).
La relación con el saber supone una teo-
ría del sentido estrechamente unida al saber 
y al aprendizaje. Esto significa que aprender 
un saber es encontrarle sentido a la actividad, 
tener sentido de algo y movilizarlo. La teoría 
del sentido impone la necesidad de diferenciar 
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entre actividad, trabajo y práctica. El trabajo se 
refiere a la energía empleada; la práctica a una 
acción finalizada y contextualizada, confron-
tada permanentemente a sutiles variaciones 
(Charlot, 1990). La actividad se refiere al mo-
vimiento de un sujeto en relación con el saber. 
Esta actividad se despliega en el mundo y su-
pone trabajo y práctica. Así, entonces, la teoría 
del sentido supone significar, y en particular 
respecto al mundo, en relación con otro, con 
alguien. (Charlot, 1997:64). 
El sentido es producido por la puesta en re-
lación, al interior de un sistema o en la relación 
con los otros o con el mundo (Ibíd.: 64).Para 
apoyar la cuestión del sentido, Charlot acude a 
Leontiev y su teoría de la actividad. Para Leon-
tiev el sentido de una actividad es la acción/re-
lación entre el objetivo y el móvil, entre lo que 
incita a actuar y la orientación que establece la 
acción como resultado inmediato. La relación 
entre actividad y objetivo permite deducir el 
sentido a condición de los niveles de logro. 
Pero dicha relación requiere algo más y esto es 
precisamente el deseo. De ahí que: 
Tiene sentido un acto, un evento, una situa-
ción que se inscribe en el nudo del deseo del 
sujeto. En este aspecto se anida la verdadera 
cuestión del sentido del aprendizaje de un 
saber. Es en el orden de la relación sujeto-
deseo-saber que emerge el sentido. Pero el 
sentido varía porque el sujeto cambia en sus 
interacciones con los otros, con el mundo, 
consigo mismo. Desde la perspectiva de la 
teoría del sentido, el sujeto es asumido como 
un ser humano orientado por el deseo y 
abierto en un mundo social donde ocupa 
una posición y es activo (Ibíd.:65). 
La teoría del saber implica distinguir entre 
la relación con el aprendizaje (forma más ge-
neral) y la relación con el saber (forma especí-
fica de la relación con el aprender) (Ibíd.:67). 
Así, entonces, la cuestión del aprender es más 
amplia que la del saber en dos sentidos. Pri-
mero, hay maneras de aprender que no con-
sisten en apropiarse un saber en el sentido de 
un contenido de pensamiento. Segundo, en el 
momento mismo en el que se busca adquirir 
un tipo de saber, se establecen otros tipos de 
relación con el mundo. Este segundo aspecto 
implica hablar de un sujeto de saber y no de 
un sujeto epistémico. Esta segunda perspecti-
va deviene un tema clave de la teoría del saber 
en el equipo ESCOL pues existen varias figu-
ras del aprender: Aprendizajes intelectuales 
y/o escolares (AIE), Aprendizajes de la vida 
cotidiana (AVC), Aprendizajes de Desarrollo 
Personal (ADP) y Aprendizajes Relacionales o 
afectivos. Finalmente, la teoría se pregunta y 
postula dónde y cómo y con quién aprenden lo 
que saben los niños.
En 1992, producto de una investigación 
sobre la relación con el saber en el colegio y 
en la prolongación de la escuela primaria, 
apareció publicado en Francia un libro de re-
ferencia: Escuela y saber en los suburbios y en 
otra parte (Charlot, Rochex & Bautier, 1992). 
Cinco años después, los resultados de otra in-
vestigación sobre la relación actividad-acción-
relación al saber en los liceos profesionales de 
Saint-Denis, Persan-Beaumont, Aubervilliers, 
dio como resultado la publicación de un libro 
de referencia para la RAS: Relación con el sa-
ber en el sector popular: una investigación en 
los liceos profesionales de los suburbios (1997). 
En esta investigación se aplicaron más de 500 
balances de saber y aproximadamente 200 en-
trevistas semi-directivas a profundidad. Otra 
investigación importante del grupo ESCOL 
fue la realizada por Bautier & Rochex sobre los 
jóvenes del liceo general y tecnológico (1998). 
En el caso de la actividad, acción y relación al 
lenguaje, los trabajos de Elizabeth Bautier con-
tribuyen fuertemente con la teoría (Bautier, 
2002) así como la investigación de Charlot & 
Rochex (1996) sobre las dinámicas familiares y 
la experiencia escolar vistas desde la perspecti-
va de los padres de estudiantes inmigrantes. 
La importancia de esta teoría en el campo 
de la sociología del saber y de las desigualda-
des escolares reside en el hecho de que ve los 
niños y adolescentes desde la perspectiva de 
su constitución como sujeto (relación con los 
otros, consigo mismo y con el mundo). El niño 
es un sujeto gracias a la relación con sus padres, 
hermanos, hermanas, amigos, profesores, ins-
tituciones. También es sujeto porque aprende 
conocimientos de la vida cotidiana, afectivos, 
intelectuales y sociales. Es sujeto porque no sólo 
aprende en la escuela sino también en la casa, 
el barrio, las bibliotecas, el campo, los viajes. Lo 
que él aprende lo estructura en su condición 
de sujeto y la manera de hacerlo (actividad) 
da cuenta del sentido respecto del aprendizaje. 
Cuando narra lo aprendido en relación con los 
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otros, el mundo y consigo mismo, él se ubica en 
el plano del saber. En este orden, dicha teoría 
no habla de fracaso escolar en una perspectiva 
externa (lenguaje, posición social, modos de so-
cialización) sino que integra al sujeto en su tri-
ple relación. El sentido que tiene para un niño 
o una niña el ir o no a la escuela es importante 
en su constitución como sujeto pues narrando 
dicho sentido él o ella dan cuenta de la relación 
con el mundo, con los otros y con ellos mismos. 
En cuanto al saber, el sentido que expresa el niño 
o la niña difiere del otorgado por la institución 
escolar. ¿Qué sentido tiene para un niño o niña 
aprender Matemáticas, Química, Historia?
Esta teoría es crítica pues no se limita a ver 
los resultados escolares de un individuo con-
vertido en dato. Son las narraciones de los ni-
ños las que despliegan el sentido entre lo que 
el niño o la niña es y lo que la escuela espera 
de ellas. No hay fracaso escolar sino niños y ni-
ñas que aprenden saberes no sólo en la escuela. 
Para la teoría de la relación con el saber, lo que 
importa es ver al niño en su historia, en su de-
venir, en su constitución como sujeto. Desde 
esta perspectiva, se opone a las teorías clásicas 
de la reproducción que ven a este niño/a en re-
lación con la posición de clase pero que no han 
podido explicar por qué hay niños y niñas de 
las clases populares que obtienen mejores re-
sultados que los niños y las niñas de las clases 
más favorecidas. 
Conclusión
Para el caso francés, el fracaso escolar es 
un fenómeno construido producto de los da-
tos arrojados por las grandes encuestas que 
tuvieron lugar después de 1950. También, es 
una forma de hacer entrar en un solo térmi-
no, entre otros, tipologías como la “anormali-
dad”, “debilidad mental”, “inadaptación”, “de-
lincuencia”, “agresión”, “repetición”, etc. Estas 
categorías fueron creadas por los terapeutas 
y psicólogos para clasificar a quienes por su 
condición social tenían más dificultades para 
permanecer en la institución escolar. Dichas 
tipologías son concomitantes con la organiza-
ción del sistema escolar francés de finales del 
siglo XIX y mediados del XX; ellas dan cuenta 
de la falsa democratización del sistema escolar 
debido a la distancia que existía entre el orden 
normativo que promulgaba la igualdad de ac-
ceso y las prácticas de selección y exclusión que 
operaban en el sistema escolar. Poco después 
de finales de 1950, los sociólogos de la educa-
ción, en especial Pierre Bourdieu, Jean-Claude 
Passeron y Viviane Isambert-Jamati se dan a 
la tarea de escudriñar los datos y encuentran 
en ellos los insumos para definir lo que en los 
años siguientes será conocido como “fracaso/
éxito escolar”. Estos investigadores pueden ser 
considerados en Francia como los forjadores 
del fenómeno cuyas tesis serán replicadas y 
fortalecidas por las nuevas generaciones de so-
ciólogos –de las desigualdades escolares y del 
saber escolar–. 
Entre 1960 y 1980 las tesis de explicación 
del fracaso escolar se condensan en la Repro-
ducción de las condiciones de clase, función y 
contenidos escolares. En la década de 1980 a 
1990 se sumarán a estas tesis los estudios sobre 
el uso, elaboración y reconocimiento de los sa-
beres tanto en el mundo del trabajo como en 
el de la escuela. A finales de 1990 las formas de 
la cultura escrita y las desigualdades escolares 
integran los estudios sobre el fracaso escolar. 
A finales de 1980, la teoría de la relación con el 
saber realiza un ejercicio crítico sobre las par-
celaciones del fracaso escolar como fenómeno 
construido. Sostiene que el fenómeno escolar 
en sí mismo no existe, lo que hay son niños y 
niñas en situación de fracaso. Para sustentar 
esto integra tres teorías (Sujeto, Sentido y Sabe-
res) y estudia las narraciones de los niños para 
descifrar el sentido que ellos establecen con el 
mundo, los otros y consigo mismos. El corte 
narrativo de los sujetos es fuente importante 
de conocimiento pues desmitificará las clási-
cas tesis sociológicas del fracaso escolar. Hay 
niños y niñas de las clases populares, hijos de 
obreros, artesanos y campesinos que obtienen 
mejores resultados que los niños y niñas de 
las clases más favorecidas. Para esta teoría, el 
sujeto adquiere un lugar preponderante y sus 
narraciones un preciado insumo de compren-
sión de la relación de los niños y niñas con la 
escuela. Tal vez la crítica que debamos reali-
zarle es que ella no haya podido impactar las 
esferas políticas y a los expertos organizadores 
de los sistemas escolares. Su potencia heurís-
tica podría ser fuente de explicación frente a 
las falsas ilusiones de los reformadores y esto 
porque los niños y las niñas dejan ver que la 
escuela se orienta al entrenamiento de las fa-
cultades exclusivamente intelectuales y deja de 
lado su verdadero ser (Zambrano, 2015). Otra 
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crítica, positiva en este caso, es la ausencia de 
mecanismos de comunicación para que la co-
munidad académica pueda avanzar en su pro-
fundización como teoría socio-antropológica. 
Aunque esto sea una evidencia y contraste con 
el cúmulo de investigaciones que han tenido 
lugar en las diferentes vertientes de la sociolo-
gía del saber y de las desigualdades escolares, 
las investigaciones en la teoría de la relación 
con el saber no han potenciado su preciado 
valor. Descifrar el sentido de las narraciones 
de los estudiantes sobre la experiencia escolar 
y en relación con los aprendizajes y los saberes 
es una valiosa fuente para hacer frente a las 
políticas tradicionales que –inspiradas en los 
estudios sobre la reproducción, organización 
y distribución, uso, formas de elaboración y 
producción de saberes– hegemonizan hoy lo 
que a mi juicio es la fabricación de la exce-
lencia escolar. Los temas contemporáneos so-
bre excelencia, calidad, rendimiento positivo 
en las pruebas nacionales e internacionales 
ocultan aún más el verdadero sentido de la 
relación con el saber, fuente importante de 
las verdaderas transformaciones de la escue-
la a escala humana. Si la escuela es una ins-
titución socialmente importante donde tiene 
lugar el aprendizaje, debe tener en cuenta el 
sentido que los niños y las niñas narran en sus 
experiencias no para hacer de los aprendizajes 
un espacio de entrenamiento, sino para hacer 
del aprendizaje una experiencia; la experien-
cia que hace del humano un sujeto y no una 
máquina.
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